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１．問題の所在
国際化・情報化の進展に伴い，多様化する国際社会に対応した教育のありようが追究される時代に
なった。平成 21年度から先行実施の学習指導要領で新たに加わった「伝統的な言語文化」のコンセ
プトはこうした時代背景を捉えた文言として注目に値するが（１），今後は自国の文化という価値内容
に止まらず，価値の多元化状況下において自己と他者を公平客観的に捉え思想を統合・創造する思
考力の育成も要請されていると言えよう。それは，多様な価値観が混在する多民族国家アメリカで，
1980年代後半以降「文化多元主義」から「多文化主義」へのパラダイム転換が図られ，「共存」から「統
合」へ向かう「批判的」教育が導入されており（２），また，2003年，OECDが組織したDeSeCoプロジェ
クトが最終報告した国際社会に必要なキー・コンピテンシーの核心が「思慮深さ（反省性）」（３）であ
ることからも察することができる。事実，クリティカル・シンキングの育成がカリキュラムに取り込
まれ，アメリカを初め，イギリス，オーストラリア等で実践されている。
クリティカル・シンキングの直接的起源は，J. Deweyが 1903年に出版した『How We Think』 にあ
る「反省的思考（reflective thinking）」にあると言われるが（４），北米を中心に「クリティカル・シン
キング運動」となって思考教育が本格化したのは 1980年代以降である。「back to basics」に基づく教
育成果が不振に終わり，「膨大な知識を教え得るものか」「知識を教えることが生きることにどう関連
するのか」という知識重視に対する疑念・反動から，思考教育への期待が高まった。同時期，カナダ
で起こった「非形式論理運動」が相俟ってクリティカル・シンキング理論の一翼を担い，今や，クリ
ティカル・シンキングは，学校教育や法曹・看護などの専門教育に浸透している（５）。クリティカル･
シンキング理論の関連学問領域は，非形式論理学，形式論理学，哲学，認知心理学，社会心理学，教
育学，修辞学など多岐に亘り，その定義は多義性を増すが，多領域を貫く核心は，思想を発展させる
ために分析・評価する思考であり，その要素は論理スキル・態度・知識である。
本稿は，哲学の立場からクリティカル・シンキングを研究した Richard W. Paulに着目し，価値観
を伴う人間の複雑な問題の探究プロセスを，Paul理論を中心に据えて明らかにすることを目的とす
る。それは，第一に，多様化が進む国際社会における人間教育を展望するうえでの現代的課題であり，
また，答えが出にくい複雑な問題に忍耐強く答えを求めようとする能力・態度は人間が思慮深く生き
ていくうえで不可欠と考えたからである。第二に，Paulは精力的な実践研究を行い，クリティカル・
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シンキングを導入した授業指導書 4冊（初版 1987 ･ 1989 ･ 1990）（６）を出版しているが，これらは幼
稚園から高校までのランゲージ・アーツ，理科，社会，数学などの教科教育の指導事例集で，例えば
ランゲージ・アーツは 82例が掲載されている。したがって，これらの授業事例分析のための基礎研
究として，本稿の理論分析を位置づけるからである。
なお，Paulはカリフォルニア州立ソノマ大学の哲学の教授を経て，現在「クリティカル・シン
キング・センター」（1980年設立），「全米クリティカル・シンキング会議（National Council for 
Excellence in Critical Thinking）」（1987年設立）の会長を務め，アメリカ内外の教育，行政関係者な
どに普及活動を行っている。著作物には，現在，8冊の本，200以上の論文がある。
２．先行研究
道田泰司（2003）（７）は，社会科学の文献データベース SSCI（1991～ 2002年）で被引用数の多いク
リティカル・シンキング研究者を算出したが，Paulは Ennisに次いで 2位である。また，クリティ
カル・シンキングの研究史の流れを，年代順に「論理主義」，創造や共感を含む包括的立場などの「第
二波」，二つの立場から発展させた立場に三区分し，Paulは「第二波」に属すると捉える。
林佳翰（2004・2005）（８）は，Ennis及び McPeckと対照させて Paulの研究の主眼・特色を明らかに
した。Ennisがクリティカル・シンキングの構成要素を分析して 1996年に 13の性向（disposition），
16のスキルに精選していったことから「方法的契機」を重視していると捉え，McPeckが「反省的懐
疑（reflective scepticism）」が効果的に働くためには思考対象についての知識が欠かせないとしたこ
とから「内容論的契機」を重視していると捉える。それに対し，Paulはクリティカル・シンキング
を民主社会の自律的市民に不可欠な資質であるとしたことから「目的論的契機」を重視していると捉
える。そして，Paulが強調するのは，思考要素の究明よりも，①実践への活用研究，②自己の相対化，
③弁証法的思考と対話的思考の有効性，④道徳的態度であると指摘している。
樋口直宏（1997）（９）は，Paulのクリティカル･シンキングの三方略「ミクロな論理スキル」「マクロ
な思想統合能力」「精神的特性」は，思考技能と精神的特性を統合する思考力育成の授業を構想する
上で示唆に富むと指摘し，さらに，研究の課題点として，問いの力の育成を主眼とする教授法である
ソクラティック討論における教育実践上の問題点の検討と，授業指導書の分析を挙げている。
以上，三者の研究により，Paulがクリティカル・シンキング研究界に多大な影響を与えたキーパー
ソンであり，人間社会の問題を論理性のみならず倫理性，情意性も合わせて包括的に探究する Paul
のクリティカル･シンキングは思考教育に新機軸をもたらすものであることが分かる。本稿では，ま
ず，科学的探究と対比させて Paulの問題探究の位置づけを明らかにし，その上で，Paul理論による
価値の探究プロセスの本質および方法を分析し，教育実践に向けた課題を考察する。
３．科学的探究と哲学的探究―問題解決から問題探究プロセスへ
Paulはクリティカル・シンキングの対象を個人や社会の現実世界から発生する問題としているが，
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その探究の方法は，Dewey（1933 ･ 1938），B. Beyer（1984）などが唱える「問題解決理論」と範疇
上の違いがあると断言する。人間の問題探究は「原理（principle）」による思考であって，問題解決
のように「手続き（procedure）」による思考ではなく，アルゴリズムの中で解決しうるものではない
と捉える（10）。プラグマティズムを思想的基盤とする Deweyの思想は，問題解決理論を含む「進歩主
義教育」として結実したが，そもそも Paulが異を唱える問題解決理論とは何か。
Deweyの思考理論をクリティカル・シンキングの枠組で捉えたとき，以下の特色が確認できる（11）。
①問題解決の起源が「好奇心」「疑問・不安・当惑・混迷・岐路的事態」の体験にあること，②問題
解決の推論形式が，Ⅰ暗示（問題状況の確認），Ⅱ知性的整理（問い），Ⅲ仮設，Ⅳ推理作用（仮設の
検証），Ⅴ行動による仮設検証（評価）の 5段階であること，③問題解決の「論理的推論上の諸原則」
には知識と人格的諸性質（態度）の両者が必要であり，人格的諸性質に優位性があること，④思考に
は誤謬があること，⑤人間の思考は，到達した答えに安住しない終わりなき「反省的思考」であるこ
と，⑥形式論理は既に結論づけられたことを他人に提示する場合に有効であっても，思考プロセス中
には重きを置かないことなどである。Paulが批判をしたのは②の点である。
次に，②の問題解決の詳細をみていくと，Deweyが詳説する問題解決の対象は，自然科学や，現
実の実際的な即時即物的事象に限られる。約束の時間に待ち合わせの場所に辿りつくにはどうしたら
いいかという「実際的考慮の場合」，石鹼水で洗ったコップを逆さまにしておくと外側に泡ができ，
やがて内側に入るのはなぜかという「実験を含む反省の場合」等が顕著な例である。したがって，問
題解決理論が，果たして複雑な人間の精神のあり様を内在させた問いに適用できるのかという疑念が
生じてくる。「人間とは何か」という普遍的問いが今なお答えを求めて問い続けられ，現実には，矛
盾に満ちた個人・社会のあり様を思索するとき，答えを求める思考が混沌とする事態がある。この複
雑さに関し，Deweyは，人間の問題も，たとえ思考が絡み合っても，最初の問題発生の事態に立ち
戻り，絶えずリフレクトしながら問題解決の推論形式を辿ると捉える。
　哲學問題においては，事實も
マ マ
しくは與件（data）は遠隔であつて，五官による直接の觀念は不
可能でもあらう。しかし哲學問題においても依然として，おそらく科學とか道德とか藝術とか過
去の思想家たちの結論とかいふ如き與件があつて，この與件が處理せらるべき問題を提起し，こ
の與件によって哲學的諸理論が査證せられるといふことがあるであらう。他面において，思索の
世界があり，その思索は精神に聯接し，その思索によつて新たに精神に賦與せられる問題の探究
が指導せられ，思索的問題探究が觀念として提示せられる理論を發展させると同時に，この理論
の價値を検證することにもなるであらう。（p. 108）
つまり，Deweyによれば，哲学上の問題も，過去の哲学家などの諸理論を与件にして思索を進め，
その問題に答えるべく新たな哲学上の理論を打ちたて，その理論を仮設として吟味検証していくとい
う点において，哲学上の思考形態も自然科学の思考形態と基本的な大枠は共通していると考えられる。
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一方，哲学の問題が問題解決の推論形式に適用できるか否かを巡る経緯について，『子供のための
哲学』の思考教育を推進するM. Lipmanは，Deweyが生きた 19世紀中頃から 20世紀の教育・社会
情勢を踏まえて Deweyの研究の足跡を辿り，次のように分析する（12）。
古典の衰退と科学の隆盛の時代にあって，Deweyは社会が文明化していくには学生が問題状況に
対処できる科学的探究の方法を学び獲得することが必至であるという思念の基に心理学の立場から
1903年『思考の方法』で問題解決理論を発表した。やがて，その理論は民主社会構築のための方法
としても拡大解釈され，進歩主義教育に発展した。後に，Deweyがその教育を非難して 1929年『経
験と自然』を書き，哲学を「価値判断に関わる非科学的認識の形式」である「批判としての哲学」と
位置づけたが，依然として「知性の方法」としての科学への忠誠は，生涯，変わらなかった。これを
受け，Lipmanは考察を進める。そもそもプラトン哲学にまで遡れば，科学的探究と哲学的探究は相
容れないもので，アルゴリズムによる問題解決の科学的探究と一般的探究とを同一視するところに問
題がある。Deweyが不安定な価値の判断を批判する哲学，「批判としての哲学」を打ち立てた功績は
多大であるが，その哲学は概念的段階に止まり，教育に「哲学的探究」を本格導入するまでには至ら
なかった。
以上，Lipmanの分析・考察から，価値
0 0
をめぐる問題探究は哲学的探究であって，事実
0 0
を解明する
科学的探究とは異なり，また，「批判としての哲学」が教育に具現化する研究は，少なくとも Dewey
の時代おいては十分とは言えなかったと解釈できる。したがって，この歴史的枠組で捉えれば，Paul
が人間の問題探究は問題解決理論とは異なる「原理」に基づく推論形式をとると指摘した背景と，
Paul研究の意義を認識することができる。
４．Paulの哲学的追究の本質
4－1　多重論理（multilogical）と単一論理（monological）の問題
Paulは，ソクラテスの言葉「吟味を欠いた生は人間にとって生きるに値しない生なのである」（13）
を受けて「吟味を欠いた生（unreflective life）は，真に自由な生ではなく，個人的社会的問題の原因
となる」（14）と述べ，その問題の特徴を多重論理と捉えた。Paulは，多重論理とその対概念である単一
論理の違いを次のように指摘する。
単一論理の世界は，秩序と明晰の世界であり，閉じた一つの準拠枠（frame of reference）の中で，
専門化された手順や明確に定義付けられた基準によって，異質な概念を分離・排除し，精選しながら，
問題解決
0 0 0 0
に至る。科学技術の問題は概して単一論理である。一方，多重論理の世界は，無秩序と混乱
の世界であり，複数の準拠枠が縺れ群れをなし，概念や価値観が錯綜する中で，準拠枠同士の関係性
によって築かれた基準に依存して，すなわち経験的に議論の強弱によってよりよい答えが選択されて
いく。議論の余地が依然残されており，問題探究
0 0 0 0
のプロセス
0 0 0 0
に止まる（15）（16）。
以上が Paulの見解であるが，単一論理と多重論理の違いは，問題から見出された結果としての答
えの正しさが証明されるか否か，かつ，答えを見出そうとする思考過程の中の準拠枠等が一つか否か
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ということができる。例えば，「なぜ癌は発生するのか」の問いは単一論理で解明され，「嘘は悪か」
の問いは多重論理で求め続けられていくことになる。
では，なぜ人間の問題が多重論理となるのか，その本質的特性を二点，捉えることができる。第一
に，人間一個人そして集団の多様性である。一個人は物理学的，化学的，心理学的，歴史学的，哲
学的といった諸学問のすべてを結集した一つの存在であると Paulは指摘するが（17），これは実質的な
意味にも比喩的な意味にも解釈できる。もし一個人が心の病を患えば，原因を成育歴，家族関係，発
症の直接のきっかけ，生活環境などに辿り，治療は身体・精神の両面から行われ，場合によっては社
会環境の改善が求められる現実があり，単なる対処療法では済まない複雑さがある。また，文化・宗
教・政治思想が異なる集団が存在し，例えば一夫多妻制，輸血拒否などの是非は集団によって分かれ
るが，一集団の中では当然のこととして行われている現実がある。第二に，価値判断の危うさである。
Paulは，真・善・美・正義といった普遍的価値は存在するが，現実生活レベルの価値判断になると
複雑に変動するとし，それは「どんな特定の倫理的判断も，ある倫理的見方
0 0
や立場
0 0
から一つの事実
0 0
を
概念化した結果である」ことによると指摘する（18）。これに類する指摘は幾つかある。Ch. Perelman
は価値の強弱優劣の論理体系をつきとめようとして夥しい判例や論説文などにあたり，結局，価値の
論理はないと結論づけ，新レトリックを提唱した。「価値が普遍的同意の対象であり得るのは，それ
らが未限定の状態に止まる限りにおいてで……ある状況，ある具体的行動に応用して限定し始めると
ともに，直ちに不同意，特定集団の反対がではじめる。」と捉えた（19）。Deweyは，そのからくりを
哲学的批判は「価値の原因や結果に注目することによって，その価値を評価せねばならない」と捉え
た（20）。三者によれば，価値観は変動する相対性
0 0 0
を持する存在で，原因としての事実が違えば，一事
実の結果としての解釈も違え，そして多様な人間・集団が違えば，幾通りもの複雑多様
0 0 0 0
な価値観が存
在することになる。したがって，ひとたび探究すべき問題が発せられ何らかの統合点を見出そうとす
るとき，Paulは，相互の価値観を対比させ相互の関係性の中で，他者の価値観の中に入り込んいく
「相互性（reciprocity）」と「共感（empathy）」の概念によって探究が進められるものであると捉え
る（21）。
しかしながら，本来このような多重論理の特性をもつ人間の問題を単一論理で考えてしまうと，す
なわち，一つのアルゴリズムの中で答えを求め確定
0 0
しようとすると不具合が生じると Paulは捉える。
つまり，人間のどんな問題にも答えが存在するという「絶対的な客観的実在の幻想」を持つと，自分
とは別な視点あるいは対立する視点の考えに遭遇したとき，統合をやめて「相対主義」となり，みん
な違ってみんないいをよしとするか，無理に統合点を見出そうとして，「還元主義」に陥り自分が専
門としている分野の概念や今までに持っていた断片的な概念を安易に短絡的に適用して複雑な状況を
単純な状況に解釈するか，あるいは，排他性が高じて独善的な考えに陥る危険性があると指摘する。
そして，このような思考を Paulは非哲学的思考と呼ぶ（22）。例えば，教室の討論で何らかの解決策を
出そうとする場合を想定すると，考え続けることを放棄して，提案された複数の解決案の良さを述べ
て終わりにしたり，捻じ曲げた結論や早まった結論で妥協したり，支配的な多数派の意見や好みの少
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数派・強い少数派の意見で解決したりすることになるだろう。
4－2　哲学的探究の障害
なぜ人間は非哲学的思考に陥るのか，つまり，統合における「相互性」と「共感」を阻む根本原因
は何なのか。Paulは，「自己中心性（egocentrism）」と「教訓主義（didacticism）」を挙げる。
障害の一つである自己中心性の理論的根拠は Piaget理論で，複数の Paul論文に引用がみられる。
引用された Piagetの文献によれば，認知面から，①子供には自分の考えを絶対的だとみなし誰とで
も意見が一致していると常に即座に考える「無意識の自己中心性」が見られ，②その特徴は，相対性
（自分と対面する相手の左右関係の認識など）・部分と全体（A⊃B）・論理的加法（A∪B）・論理的乗
法（A∩B）・矛盾（Aと notA）の関係が把握できず，それら相対化が困難な思考が「自己中心的思考」
であるとする。認知面と情意面の関連性からは，③自己中心的思考は，認知面の特徴として出現する
だけでなく，自己肯定・自尊心といった情意面とも合体して出現し，④子供が自己を相対化して他者
との相互依存関係（reciprocity）が可能となるプロセスは，認知と情意の統合した段階的かつ漸進的
発達を経て可能となるが，⑤たとえ大人になっても，他者との軋轢もなく自己の世界にあって「論証
の欲求」が起こらず，他者と衝突しても反省の努力をしなければ，「自己中心的思考」が再現し，さ
らに，⑥社会性の発達と共に，自己中心性は，属社会中心主義（sociocentrism），閉鎖的な愛国主義
（nationalism）に拡大変容するとある（23）。これらの Piaget理論において，Paulは，②の「自己中心
的思考」の認知困難な思考の要素を除く，①～⑥の全項目に着目する。そして，Paulは，無意識の
うちに深く根付いた人間の負の心として，「利己的なことや幻のような享楽を好む」「反対の考えを
排除したり不公平な決定したりする」「自分の体験を都合よく歪め誤った解釈をする」「『我々の』と
いう仲間意識を持つ」を挙げ（24），さらに，自己中心性を民族中心主義にも発展させて関連付けてい
る（25）。
次に「教訓主義」で Paulが指摘するのは，家庭・学校・社会の教示システム（didactic system）の
負の特性である。教示システムは，子供が他者から概念・価値観などを教えられ人間としての素養を
獲得して社会の一員となり，文化を享受継承していくプラスの機能を持つが，Paulの場合，他者に
よって意味づけされてしまった暗黙の信念体系（belief system）が子供本来の自発的な思考を阻害す
るというマイナスの機能を強調する。毎日の生活の中で，親や教師など権威ある他者が正しいと言っ
たことを正しいと信じ，理解し，行動して自己の内面に同一化していく一方で，子供がその事柄を
もっと深く考えたい，質問したい，違う考えをしたいと思ったときに，その内発的な思考が阻まれて
しまうと，子供はダブルメッセージを持つ存在となると捉える（26）。したがって，もし子供本来の自
発的思考態度が尊重されない場合，子供は権威の他者が期待する型通りの考えを示せば愛情を持って
誉められ，そうでなければ罰され嘲られて，効果的に既存の信念体系が強化され，閉じた世界に収斂
されていく。このような状況下の人間をPaulは「知的，感情的，倫理的障害者」と称し（27），他者によっ
て作られた信念体系から引き離さない限り，以下の問題点が生まれるとする（28）,（29）。
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第一に，他者が教示した価値ある事柄を鵜呑みにして自分本来の内発的な意味構築をしないままで
いれば，やがて，問う衝動を失い，自ら考えることをやめてしまう。第二に，内発的意味構築におい
て，作られた信念体系と矛盾が生じた場合，すなわち，既成の価値観・概念に基づく判断と，直面す
る状況下の自己の価値判断とが食い違った場合，感情レベルでは，不安や葛藤となって自己否定をも
たらし，倫理的レベルでは，偽善や自己欺瞞という見せかけの自己が現れ，不合理な自己肯定をもた
らす。第三に，自己と他者の主張が対立した場合，信念体系の歪みを客観的に認識しなければ，ステ
レオタイプ・偏見・差別の感情が生まれ，先の自己中心性との相互作用によって，相手より優位に立
とうとする傲慢な自己が現れることになる。
これらの問題点は個人内の問題から集団間の問題にも発展して捉えられる（30）。教示システムの中
で教えられた特定集団の価値観がその集団の中で無批判的に受容されていった場合，歪みに気付かな
ければ，異なる価値観を持った集団同士は，属社会中心主義，愛国主義，民族中心主義が相俟って自
己防衛に走り，社会的な対立を起こす。Paulは「ある社会の自由闘争者は別の社会のテロリストで
あり，またその逆も然り。」と例示するが，各々が良しとする宗教・社会・政治に依存する異なる解
決法が平行線を辿れば，紛争をもたらす原因になると考えられる。
4－3　哲学的探究の目標点
人間の問題探究を阻む障害から派生する個人や社会の問題点は，視点を逆転すれば，これらの問題
点を克服しようとすることが哲学的探究の目的と解釈できる。Paulは哲学的探究を，自己中心性を
「浄化」し，教訓主義から「解放」するための推論と捉え，探究の目標点を明らかにしている。
まず，「自分は何ものか」という次元の究極の自己理解である。一つの問いを発して揺さぶりをか
け，多様な解釈の中で自己を相対化することで，既に自己の中に作られていた信念・概念・価値観を
あぶり出し，対等の関係にある別の，対立する解釈から，新たな自己を「再構築」していく。いわば，
「不合理な自我（ego）」という主観的な自己から「合理的な自己（self）」という客観的な自己への発
展である（31）。次に，究極の他者理解である。「自己の信念に対立する最強の議論を共感的に系統立て
ることで自己の信念の正当性の真偽を立証する」と指摘するように，求道者的存在を認識した自己が
他者と対峙するとき，鏡に映すように求道者的存在の他者を認識し，共に求道の同士としての他者理
解がなされると考えられる。さらに，その先にあるのは，自己と他者が所属する集団，国，民族が相
互理解し，統合点を見出して民主社会を「創造」することであり，Paul理論の終着は，よき「市民
（citizen）」の育成にあると集約できる（32）。
そこで，自己の「再構築」，自他からの意見の「構築」，民主社会の「創造」の実現を学校教育に強
く求め，知識自体
0 0 0 0
を教える教育の限界を指摘して，B. Bloomの認知領域のタクソノミーにも言及す
る。教育目標の分類「知識・理解・応用・分析・統合・評価」の功績を踏まえた上で，一方向の階層
性を批判し，学習者各々が「知識」を合理的に構造化する知識生成プロセス
0 0 0 0 0 0 0 0
の教育を求めている（33）。
以上，Paul理論の独自性は，哲学的探究において自己中心性と教訓主義を障害と位置づけたとこ
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ろにある。それは，クリティカル・シンキング教育の枠組で捉えれば，クリティカルな思考力だけで
なく，「開かれた心（open mindedness）」「公平な心（fair mindedness）」「自主的に考える態度（think-
ing for oneself）」といった情意面の態度にも重きを置いた，知的，感情的，倫理的に自律した人間を
陶冶する理論と言うことができる。それでは，探究はどのように行われるのか。
５．Paulの哲学的探究の方法
Paulは哲学的探究の方略を，問いを熟考し統合するマクロな哲学的プロセス，哲学的プロセスを
分析・評価するツールとしてのミクロな論理スキル，哲学的プロセスを支える情意的態度の三つに分
類している（34）。その分類にしたがって，詳細を分析する。
5－1　哲学的プロセス
5－1－①　深い問い―拡散
多重論理の問いの対象は，自然科学が主として扱う「事実の事柄」でも，主観的な考え方を主とす
る個人的経験・好み・信条などの「推論の余地のない意見（opinion）の事柄」でもなく，様々な準
拠枠を通して様々な視点から理解されうる「推論される判断 reasoned judgment」である（35）。その問
いは，概念的特徴を E. Morinの言葉で表現すれば「n価値を持つ，樹木状の，交響曲的論理」（36）を描
出する多様性・複雑性の問いである。Paulは，問いの例として，「私はどんな人間か」「この世界で，
強い人間，善い人間は誰になるか」など抽象度が高く，生涯問い続ける問いや，それらに通じていく
「この状況で真の友人は何をするか」などの問いを挙げている（37）。
5－1－②　対話的（dialogical）思考―対比対照
次に，多次元の思想の関係性を明らかにする思考を対話的思考と呼び「対話，あるいは広範囲の交
流を含む思考，様々な視点，認知領域，準拠枠の間を行き来する思考」（38）と定義するが，そのプロセ
スは 3つの段階を辿ると考えられる（39）。一つは，自己の思想内の対話である。「なぜ」「何」「どのよ
うに」の問いに導かれて自己の思想は，論の深さと広がりを増す。二つ目は，自己の思想と他者の思
想との対話である。相互性と共感をもって他者の思想の中に入り込むことを前提としているから，も
はや自他の壁が取り払われ，「自制心（self-command）」を持った中立者となって，部分 xと部分 y，
部分 xと部分 z，部分 yと部分 zのように部分間相互の横断的吟味が行われる。三つ目は，部分と全
体の対話である。部分の集合体である全体の中での一部分の位置を知り，何のために思考するのか，
何のための議論なのか，その目的を明らかにし，方向性を見定める。再びMorinの言葉で表現すれ
ば「メタ観点」（40）で相対化された部分を評価するということになる。
こうして，深い問いによって拡散した思想は，深さと広がりを持って繋がり合う，網状に拡大した
空間（ramification）を呈する。
5－ 1－③　弁証法的（dialectical）思考―安住なき統合
対話的思考において，ある思想が他と衝突し，一貫性が保たれなくなったとき弁証法的思考になる
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と Paulは捉える。分岐点から枝分かれした思想を対抗させ，論の相対的強弱を評価して，何を省き，
補い，重視し，全体をどう解釈するかを明らかにしていく。そして，弁証法的思考こそが多様性を統
合する「合理的経験と人間解放をもたらす核心的原理」であると捉える（41）。競合する思想が和解
0 0
し，
最良の一つを判定
0 0
し，あるいは，異なる要素を取り入れて再構築
0 0 0
し，共通する要素を抽出して概念を
構築
0 0
し，異なる複数の要素で新たな思想を創造
0 0
する，それらが統合の諸相と考えられる。統合は安住
せず，さらなる向上が目指されることになる。
5－2　論理スキル―分析・評価
探究には，考えを正確に表明する「思考者」，自他の考えを中立の立場で分析・評価する「思考の
思考者」としての能力が不可欠である。Paulの論理スキルの特徴は，形式論理の論理語彙は一切使
わず，自然言語による分析語彙を文脈に適用する点である。曖昧が含まない機械的な形式論理は人間
の日常の事柄に馴化しないという理由によるが（42），これは形式論理学から非形式論理学が派生して
成立した経緯と多分に重なっている。詳細をみていくと分析語彙は，①問題点・問題状況，②視点・
準拠枠，③論証（前提と結論）の分析・評価をするための「思考の要素」と，その評価の「知的基準」
等である。文献間で多少の異同があるが，2008年の文献（43）を主に共通項を挙げる。
・思考の要素―目的（到達点・目標），論じるべき問い（問題点・問題状況），情報（事実・データ・観察・
経験），解釈と推測（結論・解決策），概念（理論・定義・法・原理・モデル），仮定（前提・自明の理・
当然の事），含意と結果，視点（準拠枠・ものの見方・方針）
・知的基準―明瞭性，正確性，精確性，関連性，重要性，論理性（一貫性），深さ，広さ，公正性，完全性
・思想の相互関係―類似，相違，矛盾，基盤となる　等
5－3　情意的態度
倫理性を基盤とする情意面の強調は，Paul理論の顕著な特徴である。「心と性格の特性」である「知
的特性 （intellectual traits）」を挙げ（44），これらは，相互依存して発揮されると捉えている。但し，以
下の特性に限定されるものではないとしており，文献間で特性の数，定義に多少の異同がみられる。
・知的謙遜（知識の限界の自覚，自己中心性が自己欺瞞的に働く状況や意見の歪み・偏見・限界に対する
感受性）
・知的勇気（危険な非常識と思われる考えが時には正当化され，支持してきた考えが時には誤っている場
合など，あえて意見を見直し立ち向かう必要があるという自覚）
・知的共感（他者を心から理解するために，他者の立場で想像力豊かに考える必要性の自覚）
・知的自主性 （既存の価値にとらわれず，自律的に主体的に考える特性と義務）
・知的誠実（他の意見に対し，自分と同じ基準で判断する必要性の認識）
・知的忍耐（困難・障害・挫折を乗り越え，知的な洞察や真実を追跡する必要性の自覚とその行動の意欲）
・理由に対する確信（正当な理由はそれだけの価値があるという確信）
・公平な心（感情や利害関係なしに，すべての立場を同等に扱う必要性の自覚）
・知的好奇心（世界について不思議に思う特性）
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６．まとめと展望
Paulの哲学的クリティカル・シンキングは，人間社会の問題に根源的問いを掲げて複雑多様な思
想の全体像を描出し，相互性と共感の概念を据えて，対話的・弁証法的推論によって自他の思想を相
対化し吟味評価して新たな思想を再構築・構築・創造し続けるプロセスの思考であった。そして，認
知面はもとより倫理性を基盤とする情意面をも抱き込んだプロセスでもあった。「自分は何者か」「社
会とは何か」通奏低音の如く鳴り響かせながら，家庭・学校・社会の中で行われる有形無形の教育に
よって作られた自己
0 0 0 0 0 0
を解放し，人間本来のエゴ
0 0
を浄化して，自己の再生・民主社会の構築・知識生成
の能力の獲得を目指す。今後，国際化・情報化の進展によって価値の多様化に直面する事態が頻発す
る場合，個人・集団間の関係が緊密になれば，共存
0 0
して互いに認め合うだけでなく，協働
0 0
して食い違
う矛盾点から統合点を求める事態は余儀なくされるであろう。そう考えたとき，哲学的問いの本質か
ら理論化された探究プロセスは国際社会に必要とされる打開策として，現代的な示唆に富む。また，
学校現場で「あれこれ考え過ぎてどうしていいか分からなくなった」という子供の声を聞くとき，複
雑系の問題に堪え得る能力と態度を育成する教育の新たな方向性を示していると思われる。但し，こ
の哲学的探究は論理スキルの熟達が前提にあることを見逃すことはできない。Paulの場合，論理の
分析語彙を使ってどう統合するのか詳細は明らかにしていず，その理論は非形式論理学の研究領域に
委ねているとも考えられる。また，論理スキルに形式論理は不要とみなしているが，クリティカル・
シンキング研究者の中では Lipmanのように形式論理を含める立場もあり，議論の余地がある。
さらに，Paulの哲学的探究を教育実践に導入しようとすれば，①対極にある知識尊重の教育との
棲み分けの問題，②論理スキルを熟達させるための学習を，領域普遍のスキルとして独立教科で行う
か，領域固有のスキルとして既存教科で行うかという，いわゆる転移の問題，③ Piagetの発達理論
によれば，相対化が困難な低年齢の子供に分析評価の教育は難しいが，どのように発達段階に対応さ
せるかという発達系統性の問題，④学習材，教授法など，現実的問題が浮上する。今後，Paulの教
科別授業指導書の分析につなげたい。
注⑴ 中央教育審議会答申（H.20.1.17）「幼稚園，小学校，中学校，高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等
の改善について」p. 21・52・57
　⑵ 松尾知明（2007）『アメリカ多文化教育の再構築』明石書店 p. 16, pp. 36–54, pp. 64–68
　⑶ D.S.ライチェン，L.H.サルガニク編著（2006）『キー・コンピテンシー』立田慶裕 監訳　明石書店 pp. 207–
208（原書名 Key competencies for a successful life and a well-functioning society 2003）
　⑷ A.フィッシャー（2005）『クリティカル・シンキング入門』岩崎豪人・他訳　ナカニシヤ出版 p. 4（原書名
Critical Thinking An Introduction 2001）
　⑸ M. Lipman （2003） “Thinking in Education” 2nd edition Cambridge University Press pp. 28–46
　⑹ R.W. Paul, A.J.A. Binker, and D. Weil （1986） “Critical Thinking Handbook: K-3rd Grades. A Guidebook for 
Remodelling Lesson Plans in Language Arts, Social Studies & Science” the Center for Critical Thinking and 
Moral Critique, Sonoma State Universityを皮切りに、4–6th （1987）, 6–9th・High School （1989）が出版され，
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重版された。
　⑺ 道田泰司（2003）「批判的思考概念の多様性と根底イメージ」『心理学評論』Vol. 46  No. 4
  道田泰司（2005）「強い意味の批判的思考に関する覚書」『琉球大学教育学部研究紀要』66
　⑻ 林佳翰（2004）「Robert H. Ennisの批判的思考理論における能力，性向，知識の概念」筑波教育学研究 2，
同（2005）「R.W. Paulの批判的思考理論の特質」筑波大学大学院『教育学論集』1
　⑼ 樋口直宏（1997）「批判的思考教授における思考技能の統合― R.ポールの理論を中心に―」日本教育方法
学会紀要『教育方法学研究』23
　⑽  R.W. Paul （1984） “Critical Thinking: Fundamental to Education for a Free Society” Educational Leadership 
42, no.1  pp. 10–12
　⑾ J.デューイ（1950）『思考の方法』植田淸次 訳　春秋社（原書名 How we think第 2版 1933，初版は 1903）
　⑿ 前掲書 5）pp. 28–46
　⒀ 『プラトン全集』第 1巻 38a2–3　岩波書店（1975）
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